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INTRODUCCION

Al abordar los temas de Educacién Compensatoria el primer interrogante se
localiza en el.propio enunciado ya que, si lo que se pretende es buscar medios
educativos que compensen las desventajas formativas de un sujeto, deberia-
mos utilizar el sufijo or, que implica la accién y el efecto e la intencién. Tal vez
fuera mas adecuado referirnos al fenémeno con la denominacién de Educacion
Compensadora pero es evidente que, a pesar de su incorreccion, en la actuali-
dad el concepto esta fijado en una amplia gama de profesionales de la educa-
cién y que existe una estimable bibliografia por lo que, a pesar de nuestras obje-
ciones, aplicaremos al término de educacién compensatoria lo que entendemos
por educacién compensadora.

Una segunda cuestién de la Educacion Compensatoria es delimitar concep-
tualmente su campo de actuacién. Se entiende que este tipo de educaciéon se
dirige a determinados individuos pertenecientes a grupos sociales deprimidos o
en desventaja, de forma que la accidn ha de producir una equiparacion de las
situaciones. En una reunidn de expertos del Consejo de Europa (Estrasburgo,
30-1-74), se propusieron los siguientes objetivos de la Educacién Compensato-
ria{1):

a) Definir el handicap lo antes posible, asf como su origen y su influencia en la
vida del nifo.

b) Definir el grado de educabilidad del nifio poniendo el acento sobre sus
potencialidades més que en sus déficit.

* Inspector Central de Orientacién Escolar y Vocacional.

** Profesor de Psicologia Diferencial de la Universidad Autbnoma de Madrid.
*** Orientador Escolar.

(1) Consejo de Europa. Educacion compensatoria. Madrid, 1876, pég. 16.



¢/ Determinar el tipo de establecimiento preescolar (ordinario, especializado,
etc.) que debe frecuentar y a qué edad.

d) Establecer programas suplementarios adaptados individualmente (entrena-
miento de la motricidad, sensibilidad, etc.).

e/ Dar una formacién especializada a los educadores.

Como hemos sugerido, se parte de un optimismo ambientalista respecto a
las desventajas sociales del sujeto, circunstancia que nos es preciso comentar,
aunque sea brevemente. Consideramos que el ambiente no es sblo el alud de
estimulos, més o menos imprecisos, que invaden a un sujeto, sino el conjunto
de estimulos culturales con los que entra en contacto cada persona(2), de for-
ma que la gama de interacciones puede variar segln la intensidad y oportuni-
dad del estimulo, y la receptividad e integracién del sujeto. Como sefiala Anas-
tasi(3), «cualquier factor ambiental ejercerd una influencia diferente que depen-
deré de la herencia material especifica sobre la que opere». Por eso, la «carencia
ambiental» se puede entender como carencia de algo beneficioso para el desa-
rrollo personal y, como hemos sefialado, las resonancias pueden ser muy varia-
das. Un contorno defectuoso puede originar ciertos trastornos entre 1os que,
segun el Selb(4), destacan los siguientes:

a) Extincién de conductas como la curiosidad, las preguntas, etc, precisas para
el desarrollo intelectual.

b} Condicionamiento de procesos de distraccion en clases ruidosas, etc. que
afectan a las explicaciones del profesor y al estudio.

¢/ Actuacién de modelos humanas defectuosos en su lenguaje, motivaciones,
dominio de si mismo, etc.

d) Condicionamiento cldsico vicario de ansiedades y sentimientos de incapaci-
dad frente a las tareas de logro académico.

e/ Falta de claves para una autorregulacién efectiva del propio trabajo.

f) Inadecuacion de los refuerzos escolares, quizd demasiado sutiles y diferidos
para la edad.

Parece que la Educacién, como accién externa, es el medio adecuado para
variar los estimulos y compensar las deficiencias que ha provocado una insufi-
ciente o deteriorada red de estimulos. Se concibe que la Educacion es el medio
social mas adecuado para prevenir a un individuo respecto a un ambiente que
se puede percibir como incoherente. Seria preciso actuar desde la Orientacion
Educativa(5), ya que es el procedimiento pedagdgico para promocionar a aque-

{2) Véase J. GARCIA YAGUE Y ANGEL LAZARO. Condicionamientos ambientales de la personalidad.
Madrid. Magisterio Espanol, 1971, en donde se expone, en cuanto a una serie de estudios experimentales,
una aproximacion tedrica a la relacion persona-ambiente.

{3) ANASTASI, A. Psicologia diferencial. Madrid. Aguilar. 1968, pég. 64.
(4) Citado por PINILLOS, J.L. Principios de Psicologia. Madrid. Alianza. 1977, pag. 673.

(5) En esta linea, véase LAZARO MTZ, A. La arientacion educativa, el ambiente y el poder, publicado en
el periddico «El Paisy, 1982.
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llos individuos que han de enfrentarse a mayores desventajas de desarrollo per-
sonal.

Un punto que hay que considerar especiaimente se refiere al diferente
enfoque que se realiza de la Educacién Compensatoria. Aquellos que actian
desde la 6ptica de la organizacién educativa, pretenden superar los problemas a
través de una compleja urdimbre de planificacién, cuyas operaciones se concre-
tan en un aumento de inversiones en edificios, equipamiento de material, aco-
modacion de instalaciones o configuracién burocrética de un sistema de incen-
tivos que premie la dedicacion de los docentes. Este tipo de operaciones impli-
ca decidir sobre qué areas, zonas o grupos sociales deprimidos o marginados se
actuard con la consiguiente estructuracién administrativa.

Todo el planteamiento de infraestructura, planificado arduamente desde
una perspectiva casi estadistico-econdmica, supone la racionalizacion de unos
recursos, pero esto s6lo es una primera fase de la posible solucién o, si se quie-
re, una manera insuficiente de afrontar el problema. Desde nuestra perspectiva,
toda accion de educacién compensatoria ha de estar vinculada a los procesos
organizativos y did4cticos de ensefianza-aprendizaje que se configuren en cada
centro escolar y equipo docente, entendiendo que éste se puede constituir por
profesores de diferentes centros o localidades préximas. Es claro que una mini-
ma dotacién de medios y una mejor funcionalidad organizativa son necesarias
para alcanzar los objetivos educativos. Compensar las desventajas educativas
implican una acci6n did4ctica y orientadora a nivel de aula y de centro, con la
aplicacion y desarrollo de programas individualizados de refuerzo, ajustados a
las exigencias de cada alumno. En sintesis, es una accién dirigida a superar las
especificas dificultades o anomallas de aprendizaje, del alumno, con un doble
esfuerzo didactico y orientador (6).

(8) En LAZARQO MTZ, A. Orientacién de las dificultades del aprendizaje. Madrid. Revista de Educacion.
Ministerio de Educacion y Ciencia, n.° 270, V-VIII, 1982, pags. 141-157. Se ofrece una categorizacion de
dificultades del aprendizaje que se puede sintetizar en los siguientes nicleos:

—Ambientales.

—Afectivas.

—Sociales.

-Rendimiento.



I. LA DESVENTAJA SOCIAL

La confluencia de situaciones desfavorecedoras en un individuo nos obliga
a considerar el problema desde la perspectiva diferencial tanto en el 4mbito pe-
dagbgico como psicol6gico. La acumulacién de desventajas en un solo sujeto
puede ocasionar, depende de su capacidad de reaccion y de los apoyos de su
contorno, una tension que aboque en una inadaptacién, mas o menos perma-
nente, con la correspondiente anomalia del aprendizaje. Siguiendo a Stamback
(1976), la desventaja social engloba los siguientes conceptos:

~ Relacién entre origen socio-econémico y desarrollo.

— El origen de las variaciones en el desarrollo se localizan en las desigualdades
culturales de las familias segun su pertenencia social (7).

Esta situacién de desventaja es apreciada por los profesores, ya que el
alumno refleja su tensién en un rendimiento anémalo, manifestando que tiene
serias dificultades para aumentar su aprendizaje. En lineas generales, un alum-
no en estas circunstancias, tiene problemas pedag6gicos, especiaimente en sus
técnicas bésicas —con |a consiguiente expansién a todos los sectores del curri-
culum—, y también su capacidad cognitiva se ve dismiruida, al reducirsele su
interés o curiosidad intelectual. Pinillos (1975), sefala los siguientes efectos de
la deprivacién ambiental (8):

a) Dificultades de lectura, malos habitos de estudio, dominio del lenguaje con-
versacional pero no del lenguaje interior preciso para la reflexién y el razo-
namiento.

b) Prevalencia de modos concretos de pensamiento. Razonamiento mas
inductivo que deductivo. Dificultades de anélisis y clasificacion.

c¢) Dificultades para manipular representaciones, imégenes, esquemas, etc.
Inferioridad de procesos perceptivos; mala discriminacién, lentitud.

d) Reduccién de las perspectivas temporales del comportamiento; contrac-

(7) STAMBACK, M. Examen critico de I8 nocién de desventaja socisl, en Consejo de Europa. Educacién
compensatoria. Madrid, MEC, 1977, pag. 71.

(8) PINILLOS. Principios de Psicologia. Madrid. Alianza, 1977, pag. 674.
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cién al presente, actualismo. Dificultad de operar con metas y recompensas
lejanas. Sensibilidad para los refuerzos tangibles, no para los intelectuales o
morales.

e) Inferioridad del nivel de aspiraciones escolares, en funcién de la correlativa
percepcién de un futuro con menos oportunidades.

f/ Disminucién general de los procesos internos de regutacién del comporta-
miento, con el consecuente aumento de susceptibilidad a la manipulacién
por refuerzos externos.

Por otra parte, se debe tener en cuenta que es mas frecuente la inestabili-
dad emocional, neuroticismo e irritabilidad en sujetos pertenecientes a status
sociales mas deprimidos o inferiores. Este tipo de sujetos obtiene puntuaciones
mas bajas en la escala de autonomia social de Vineland, como localiza Del'Ac-
qua (1975), con una muestra de nifios milaneses (9). Sims (1954) también en-
contrd, aplicando la prueba de Bell, una relacién entre adaptacién social y per-
tenencia a clase social. Por otra parte, son preocupantes las conclusiones de
Anastasi, en base a diferentes estudios descriptivos realizados con pacientes
procedentes de clases sociales distintas: «Los resultados revelaron de nuevo el
namero creciente de trastornos psiquiatricos al descender el nivel socio-econ6-
mico. Ademas las neurosis eran méas comunes que las psicosis en los niveles
superiores, y wiceversa en los inferiores... Sin embargo, queda en pie el hecho de
que los trastornos mentales, considerados en conjunto, eran mucho mas fre-
cuentes en los niveles socio-econémicos inferiores que en los superiores» (10).

El sujeto con manifestaciones andémalas en el aprendizaje necesita un trata-
miento educativo, que s6lo puede ser atendido desde una atencién individuali-
zada y a través de un proceso de Orientacién Escolar, ya que los problemas a
atender no son exclusivos de un (nico procedimiento didactico. Se ha de apor-
tar recursos pedagdgicos que ayuden a resolver problemas afectivos o de ina-
daptacion social. Es evidente que en este contexto, la labor de orientador y del
tutor es clave, como medio para superar deficiencias y solicitar el apoyo fami-
liar, ya que existen problemas ambientales que «subrayany» la desventaja y que
se acumulan o mantienen en el contexto familiar. Asl lo sefalan Arana y Carras-
co(11), en un buen estudio descriptivo (1980) y Coster concluye, en la misma
linea: «Se comprendi6 que habla otros problemas [al aplicar programas de ree-
ducacién!: la motivacion, la falta de apoyo eficaz por parte de la familia ante los
problemas sociales y cognoscitivos planteados por la escuela, el gjemplo coti-
diano de otros accesos a otras formas de la vida adulta, la dificultad para adap-
tarse al ambiente general de |la escuela, basada en las actitudes de las clases
medias, y el conjunto de barreras psicol6gicas y psicosociales» (12).

(9) DELL'ACQUA, M. E/ papel compensatorio de la educacién preescolar para los nifos de familias con
dificultades en el plano humano. En Consejo de Europa. Ob. cit., pags. 225-297.

(10} ANASTASI, A. Ob. cit., pag. 469.
(11) ARANA, J.y CARRASCOQ, J. Niflos desasistidos del ambiente familiar, Madrid. Zarpos. 1982,

(12) COSTER, W. Estudio sobre el papel compensatorio de la educacién preescolar para nifios de fami-
lias cuyo nivel socio cultural y econémico es bajo, en Consejo de Europa. Ob. cit., pég. 196.
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Il. EFECTOS DE LOS CONDICIONANTES AMBIENTALES

En el apartado anterior ya nos hemos referido a las consecuencias de las
«desventajas» sociales que actuan como condicionantes del desarrollo. Insis-
tiendo en este punto, podemos constatar que el ambiente en el que se ubica un
sujeto le influye en sus procesos cognitivos y de rendimiento académico.

2.1. Desventaja y nivel intelectual

Los estudios en el campo de la psicologia social de Klinenberg (1940), inci-
den que ciertas diferencias significativas en el nivel de inteligencia, segin los
grupos sociales, se debe a la diferente motivacion intelectual del ambiente en el
que se mueve un individuo. Por otra parte, posturas més controvertidas y radi-
cales, como el informe de Jansen (1969), sefialan que existen condicionantes
genéticos gue mantienen la tendencia del nivel intelectual, segin grupos racia-
les, independientemente de los valores estimulares del ambiente. (Por supuesto
—jcoémo no!— el mejor C.I., verbal y no verbal, lo poseen los blancos, segun el
informe). Desde nuestra perspectiva es mas apropiado perfilar acciones de
refuerzo cultural y educativo del ambiente, como medio para superar las defi-
ciencias, pues un contorno rico en estimulos culturales, potencia el desarrollo
cognitivo. (Esta linea, con las consiguientes diferencias, es la que mantienen
autores como Brumer Luria, Feverstein, etc.).

No obstante hay que considerar las variaciones intelectuales segin la edad.
Se tiende a considerar que el C.1. se desarrolla manteniendo un mismo nivel. Sin
embargo, distintos estudios longitudinales tienden a considerar que se produ-
cen variaciones en el nivel intelectual en 20 puntos como estimaci6n global. No
obstante, la constancia del nivel intelectual —especialmente para realizar estu-
dios predictivos— es muy estable cuando el sujeto permanece en un mismo tipo
de ambientes. Pero esas variaciones —independientemente de retrasos o retar-
dos en el desarrollo, provocados por bloqueos afectivos— se pueden favorecer o
prevenir, segun los casos, con una adecuada atencién pedagégica que apoyaria,
en parte, la tesis ambientalista. Bastantes estudios, desde los clasicos trabajos
de Klinenberg, demuestran las diferencias en el coémputo medio de los tests de
inteligencia segln se apliquen fas pruebas er el 4mbito rural o urbano. Segan
nuestro criterio, «<es muy probable que los tests condensen en si mismos la
influencia de factores culturales que impliquen la diferencia de los resultados de
una poblacién comparados con los de otra que posea estimulos distintos»{13).

El nivel intelectual puede estar condicionado por otros indicadores familia-
res, como puede ser la extensién de la fratria, aunque los indices de correlacién
sean minimos. Sin embargo parece mas palmaria la relacién entre el nivel pro-
fesional de los padres (ingresos econémicos y acervo cultural), como se consta-
tan en diferentes trabajos. Roldan, Pelaez, Monsaive (1971), obtuvieron una
diferencia de 23 puntos en el Aptitudes Generales de Garcia Yagle entre una
muestra de alumnos de clase media y otra procedente de inmigrados a
Madrid(14).:

(13) GARCIA YAGUE, J.y LAZARO, A. Ob. cit., pag. 269.
(14) Citado por PINILLOS. Ob. cit., pag. 669.
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Por otra parte, Mario de Miguel (1979}, en un estudio realizado en Oviedo,
indica «los datos expuestos reafirman que la pertenencia a un determinado nivel
social y/o profesional influye en los resultados alcanzados en pruebas de inteli-
gencia. Las puntuaciones mas elevadas las alcanzan las categorias de tos direc-
tivos, profesionales y técnicos, cuyas medias mantienen diferencias significati-
vas respecto a las otras 3 categorias en todos los reactivos»{15), situacién que
se ha localizado también en otros estudios.

2.2. Rendimiento escolar y situacion de desventaja

Resultados similares a los sefalados en el apartado anterior pueden detec-
tarse si se toma como variable el rendimiento escolar. En el texto citado de
Garcla Yagie y Angel Lazaro, se sefala lo siguiente (16):

1.2 Las calificaciones de las asignaturas, a medida que crece el nimero de
tlos hermanos, disminuye la nota media, excepto en gimnasia, aunque
sin ella prescindimos del hijo Gnico, sigue ocurriendo o mismo.

2.° En el esquema del total de sobresalientes destacan, en mayoria aplas-
tante, los hijos Unicos, quedando el grupo de dos hermanos mas reza-
gados que los otros.

3.° Por otro lado, el mayor porcentaje de carencia de suspensos lo alcanza
el hijo anico, aunque la agrupacién de muchos vuelve a aparecer en
cabeza. Las fratrias numerosas destacan en exceso.

4.° La tendencia a obtener una determinada calificacién, en lineas genera-
les, es superior en las familias de tres, cuatro o cinco hermanos
{r=0,651:0,467) que en otras.

5.2 Segun las asignaturas es mas alta la correlacién en Geografia, Latin y
Religiébn, menos alta en Matematicas y nula en Gimnasia.

La escolarizacion y el rendimiento se encuentran también condicionadas
por las situaciones profesionales del padre. Mario de Miguel obtiene los
siguientes resultados(17): «Una vez se confirma que los alumnos procedentes
de sectores sociales desfavorecidos —obreros no cualificados— presentan los
peores resultados académicos. La desventaja se hace méas patente en el caso
de los test/pruebas objetivas, donde las diferencias respecto a los restantes gru-
pos son muy significativas, excepto con el grupo de poblacién no activa {preci-
samente porque el contingente humano agrupado en esta categoria es, princi-
palmente, de su misma naturaleza: mineros jubilados)».

Toda circunstancia de bajo rendimiento escolar se mantiene cuando los cri-
terios que se manejan se refieren a localizacién de zonas o 4reas deprimidas. En
un trabajo de nuestro inolvidable compafero Blas Pacheco (1970), realizado

{15) MIGUEL, M. Diseio de un programa de educacibn compensatoria en funcién de los determinantes
del rendimiento en el primer ciclo de EGB. Oviedo. ICE de la Universidad, 1979, pag. 153.

{16) GARCIA YAGUE y LAZARO, A. Ob. cit., pag. 120.
{17} MIGUEL, M. Ob. cit., pag. 11.
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para analizar las diferencias de rendimiento escolar segun cuatro zonas de
Madrid (Tetudn, San Blas, Pozo del tio Raimundo, Centro), se concluy6
que(18): «El influjo de los estimulos culturales de las diferentes zonas sobre el
aprovechamiento escolar es acusado. Las dreas de menor tradicién cultural, las
constituidas por gran nimero de inmigrantes, los que viven aislados de influjos
culturales y con gran ausencia de centros de cultura (zona de San Blas y Pozo
del tio Raimundo) manifiestan en las pruebas analizadas poreentajes muy ele-
vados de fracaso escolar, principalmente en las técnicas de base con predomi-
nio de casi un 25% con falta de progreso. Este matiz negativo se acentda en la
zona 3, la menos culturalizada, la mas aislada y de més bajo nivel socio-econé-
mico. La situacién expuesta nos hace pensar que, si las circunstancias no se
modifican, estas zonas seguirdn en inferioridad de condiciones para el progreso
y promocion de sus escolares». No parece que la situacién encuentre una varia-
ciébn muy alentadora en nuestros dias y que, en cierto modo erradicar esta si-
tuacién exige medidas decididas. De esta forma cabe hablar de una geografia
de la pobreza, como enmarcan los estudios del informe realizado por Plowden y
sus colaboradores.

lil. LA ACCION COMPENSADORA DE LA EDUCACION

Con el fin de superar las deficiencias producidas por las situaciones desfa-
vorecidas, se han elaborado programas educativos acomodados a las carac-
terl(sticas de los sujetos que estuvieran en tales circunstancias. Sin embargo, no
parece que los proyectos elaborados fueran totalmente eficaces, puesto que
diversos informes sobre la aplicacion y resultado, ponen en duda la rentabilidad
del esfuerzo. Hasta se ha indicado que «la educacién compensatoria no sélo ha
sido un fracaso, sino que adem4s ha distraido la atencién del verdadero proble-
ma, esto es, la reforma de las escuelas publicasn(19), afirmacién que ha de
preocupar a las autoridades administrativas, Boudon (1973) concluye que las
reformas pedagdgicas s6lo contribuyen moderadamente a paliar las situaciones
de desventaja. Sin embargo, hay que insistir erque toda accidén compensadora
debe implicar, por una parte, una reestructura de procesos a nivel de aula y cen-
tro; por otra, una dotacién més intensa de medios vy, finalmente, un amplio pro-
grama de mejoras socio-culturales para el grupo o zona social en la que se
encuentren inmersos los nifos sobre los que se actlta. Ademas hay que consi-
derar que «una buena parte de las investigaciones realizadas en el campo de la
educacién compensatoria ha sido criticada por su pobre concepcién de objeti-
vos y de los criterios evaluadores de los programas... es muy dificil realizar una
investigacion estrictamente controlada en este campo y no es légico suponer lo
contrario» (20). Nuestra interpretacién estima que todo disefio de actuacién
compensadora ha de estar intimamente incardinada con los procesos de
ensefanza-aprendizaje que se puedan realizar a nivel de aula o de centro, fun-
cionalizando los recursos y procedimientos para un conjunto de alumnos.

(18) PACHECO. Diferencias en el rendimiento psicopedagdgico entre las zonas de una gran ciudad, en
GARCIA YAGUE y LAZARO, A. 0b. cit.,, p4g. 286.

(19} Cita por PINILLOS, J.L. Ob. cit., pég. 870.

(20) EDWARDS, J.R. Aspectos de la educacién de los nifos menos favorecidos, en OCDE. Ob. cit., pags.
167-168. )
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3.1. Notas de la educacién compensatoria

Desde nuestra perspectiva consideramos que todo proceso de educacion
compensatoria debe estar caracterizado por las siguientes notas:

1. Enriquecimiento ambiental, entendiendo que se ha de ofrecer una
gama amplia de estimulos para provocar un «cuasi» obligado funcionamiento de
operaciones cognitivas que, debidamente sistematizadas, puede originar un
aumento cualitativo y cuantitativo de las habilidades de pensamiento. Es evi-
dente que la escolarizacién, de por si, es una forma de enriquecimiento ambien-
tal. Estudios realizados en E.U.A. demuestran que nifios atendidos escolarmen-
te aumentaban su nivel intelectual significativamente en comparacién con otras
muestras de sujeto no escolarizados, o con menos tiempo de atencion educati-
va. (Recuérdese los trabajos de Spitz sobre la regresién intelectual en niflos
carentes de estimulos suficientes.)

Este enriquecimiento también se debe dirigir al contorno ambiental. Garcla
Yaglie y A. Lazaro, en la obra mencionada, recogen las conclusiones de un estu-
dio realizado en Orense y Madrid, en torno a los resultados obtenidos en la
prueba de Aptitudes Generales(21):

1.° En términos generales se aprecia en todas las series de qué consta la
Baterfa (Experiencias, Complementos, Laberintos, Errores, Dificultades
y Seleccién) que a menor riqueza de estimulos culturales del grupo
social, menor porcentaje de aciertos.

2.° Las series de Experiencias, Complementos y Dificultades acusan las
mayores diferencias entre los grupos. La edad parece ser un factor
menos determinante para resolver bien la mayoria de los problemas
(més del 75%) que las experiencias personales provocadas por el
medio natural y ambiental.

2.° Estimulacidn precoz, como medio més correcto para fortalecer el desa-
rrollo intelectual y facilitar el aprendizaje. Numerosos estudios se han realizado
desde los aftos 40 en los que se resalta el valor de la estimulacién precoz de
forma que, en la actualidad, apenas se discuten las hip6tesis. No obstante hay
que tener en cuenta que el aumento de aprendizaje no es proporcional al tiem-
po de estimulacién, ya que entran en juego otros factores (motivacién-madura-
cién) que compensan las deficiencias de la precocidad.

3.° Continuidad de los estimulos, y manteniendo un permanente segui-
miento y control de los resultados, ya que es insuficiente una ejercitacion tem-
poral. «Los programas de enriquecimiento ambiental intensivo, pero tardios o
de corta duracion, han sido por lo general decepcionantes. Cursos de verano
donde se mejora el uso del lenguaje, la clasificacion de objetos, la formacion de
conceptos, etc., producen, si, algunas mejoras de C.|. y de rendimiento, que des-
graciadamente se diluyen muy pronto.»(22),

{21) GARCIA YAGUE, J.y LAZARO, A. Ob. cit., pAgs. 260-281.
(22) PINILLOS, J.L. Ob. cit., pag. 670.
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4.° Tratamiento de las dificultades de aprendizaje, acusadas por el alumno,
a través de una accion diferenciada, especialmente en técnicas bésicas (lengua-
je oral, vocabulario, lectura, escritura, célculo, etc.). Y como es de suponer, este
tipo de actividad sélo serd rentable si se realiza a nivel de aula y centro, en fun-
cién de una coordinacidn de recursos y medios did4cticos.

5.° Conexién con el curriculum escolar, entendiendo que 'la actividad com-
pensadora no es un artificio o artilugio complementario en el centro, sino una
linea de refuerzo y motivacién insertada en los propios procesos did4cticos.

6.° Organizacién de medios y recursos pedagébgicos, a través del estableci-
miento adecuado de «equipos de apoyo» y «centros de recursos» que, en una
estructura de centro o distrito escolar, puede facilitar una mejor atenci6n a los
problemas de dificultades. Se entiende que un equipo de apoyo ha de estar
constituido por especialistas en Orientacién (pedagogo, psicélogo, asistente
social) y en &reas curriculares, que asesoren a los docentes en su tarea de esti-
mulacién (23).

7.° Apoyo familiar, como accién de refuerzo en educacién compensatoria,
a través del establecimiento de acciones formativas de los padres y solicitando
una participacién en el programa educativo que se ejercita con los alumnos.

3.2. Educaci6én compensatoria y preescolar

Practicamente casi todos los programas elaborados tienen el denominador
comuin de estar destinados a alumnos preescolares. La razén de ello estd
apoyada en las investigaciones(24) de Loeringer (1940), Irwin (1949); Hindley
(1962); Milner (1956) y otras muchas que {levan a Tyler a afirmar que las dife-
rencias entre clases sociales aparecen entre el segundo y el tercer aflo de la
vida del nifo. Por esta causa, la mayor parte de los programas se han llevado a
cabo antes de empezar la escolaridad obligatoria, con la intencién de contribuir
a una mayor igualdad dentro de las clases sociales y con el objeto de que estas
diferencias no se marquen ya en el inicio de la escolaridad.

El primer programa que se llev6 a cabo, a mediados de los afios sesenta, el
«Head Start Programy, en Estados Unidos, cubrfa originariamente los aspectos
lingiiisticos, perceptuales, aptitudinales, motivacionales, de mejora de la autoi-

(23) Véase VIDORRETA, C. Cémo organizar un centro de recursos. Madrid. Anaya, 1982. En el que se
sefalan los modos de funcionamiento y también, desde otra perspectiva, VALENZUELA, A. Los centros de
recursos para el aprendizaje. Washington. OEA. Rev. «La Educacidny, 1980, pags. 3-34.

(24) LOERINGER, J. Intelligence as related to socio economic factors. Yerbook Nat. Soc. Stud. Educ.
1940, pags. 159-210.

IRWIN, O.C. Infant Speche: Un effect of family occupation rol status and age on the use of sound tyres. E,
Speech. Heany. Disorders, 13, pags. 214-2286.

HINDLEY, G.H. 1962. Social class influence in the development of ability in the first five years. Proceding
of the XIV (nternational Langes of Applied Rychology, vol. 3, pags. 29-41.

MILNER, Esther. A study of the relationship between readrigs readiness in grade one school children and
patters of taret child interation child Develope, 1956, 22, pags. 95-182.
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magen, mejor calidad de las conductas paternas, instruccién tanto académica
como intelectual asi como alimentacién y cuidados médicos. Lamentablemen-
te, la planificacién no fue correcta y la evaluacién se intentd una vez iniciada la
investigacion, por lo que los resultados han sido fuertemente debatidos vy griti-
cados (Mc Dill, Mc Dill y Sprehe 1969; Fleming 1971)(25).

Posteriormente surge un fuerte debate sobre qué estilo de programas
lograrad un mayor resultado, con dos orientaciones bésicas:

— La posicién conductual que fomenta programas de instruccion directa.

— La posicién cognitiva y fenomenol6gica que proponen proporcionar al nifio
situaciones que desarrolien su intelecto.

Dentro del primer estilo, podriamos encuadrar los programas de Behaviou-
ral Analysis Classroom y el Bereiter/Engel mann Direct Instruction Pedago-
gy (26). El primero de ellos, bastante radical, esta bastante estructurado para el
profesor incluyendo los sistemas de desarrollo y motivacién asi como el uso
consistente de refuerzos y castigos. Obviamente cuenta con un sistema de
diagnéstico previo pormenorizado y el establecimiento de una linea pedagobgica
base. Dentro de esta linea el Bereiter/Englemann esta basado en la reeducacion
de habilidades linglisticas y conceptuales —que son basicamente las detecta-
das como menos desarrolladas— y cuyos tratamientos no se desarrollan en un
clima tan estrictamente conductual como el anterior, apoydndose més bien en
perspectivas cognitivistas de la conducta.

Dentro del segundo estilo se englobarian programas como el Ypsilanti Early
Education Program, basados en las teorias genetistas de Piaget. No reconocen
la expresién linglifstica como fundamental para el desarrollo cognitivo y centran
su programa en ayudar al nifio a descubrir las estructuras |0gicas del ndmero y
la secuencia estructural de conceptos espaciales, animando el desarrollo de
razonamientos temporales. En esta linea, también est4 el programa de Jack-
sonville (Flarida «Learning to learny») que propende una mayor participacion del
nifio en su propio aprendizaje haciéndolo més autosuficiente en sus conoci-
mientos y habilidades mediante materiales educativos que le permitan relacio-
nar actividades sensoriales y motoras para clasificar y comunicar la informacion
recibida(27) (Sprigle, H. y Sprigle, J.A. 1969).

(25) McBILL, R.L., McBILL, M.S. y SPEHE, J.T. (1969). Strategie for Success in compensatory Educa-
tion; An Appraisal of Evaluation Research, Baltimore: Hohn Hopkins Press.

FLEMING, W.6. 197 1. Schools, Pupils and teachers. University of Toronto Press.

(26) BERCITER, C. and ENGLEMANM, S. (1973). Observations on the Use of Direct Instruction with
Young disadvantaged Children in Spodek, B. Early Childhood Education Englewood Cliffs, Prentice, Hall.

BUSTELL, O. (1973). The Behavioral Analysis Classroom in Spodek, Bm (Ed) Early Childhood Education.
Englewood. Cliffs, Prentice Holl.

{27) SPRIGLE, H.y SPRIGLE, J.A. A fresh approach to early childhood education and study of its efeccti-
venness. Learning to Learn Programme Proyect de Carnesis Corporation of Nueva York. 1969. Op. Cit. Sarau-
son «La psicologla anormaly, pags. 490-1.

BURTON. WHITE, L. (1969). Fundamental Early Envrionmental Influences in the Development of Com-
petence, Paper presents at theral Western Syposium on Learnings... Western State College Bellingham, Was-
hington. October. 1969.
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El Harvard Preschool Project de Burton White (1969) que aboca por una
mayor interaccion entre padres e hijos, mediante el entrenamiento de todo tipo
de habilidades tanto sociales como no sociales —competencia lingiistica, capa-
cidad de inclusién gramatical, vocabulario, articulacién y uso extensivo del len-
guaje expresivo— y ejecutivas.

También dentro de este segundo estilo se encuentran programas mas abo-
cados a una total libertad del nifio que les proporcione originalidad y creativi-
dad. El Play School (Plowden Report 1967), el Open School {Mc Donald 1973)
o Similansky(29) (1968), ejemplos de estos, abocan por desarrollar la inteli-
gencia y lenguaje del nifo mediante su juego espontaneo; en el primer caso
mediante el juego Unicamente, en el segundo caso mediante cantidad de mate-
rial educativo, y en el tercero potenciando los juegos draméticos para asi mejo-
rar el nivel lingiifstico del nido. Ninguno de ellos controla el refuerzo aplicado
por el profesor.

También quisiéramos apuntar un programa que destaca quiz4 por su origi-
nalidad de planteamiento, puesto que va dirigido a la clase desventajada a
través de la television. Calle Sésamo clasifica sus objetivos en ofrecer al nifio
representaciones simbélicas —incluyendo formas geométricas, letras y nime-
ros—: solucién de problemas y razonamientos, y familiarizacién con el ambiente
fisico y social que rodea al nifio. Asf, por ejemplo, ofrece en la solucién de pro-
blemas: elaboracion de clasificaciones, relaciones y ordenaciones temporales y
espaciales con ejercicios de discriminacién visual —emparejamientos—, de dis-
criminacién perceptual —identificacién de la autoimagen corporal— y discrimi-
nacién auditiva —ritmos. -

En Espafia, Mario de Miguel (1979) establece tras un cuidadoso estudio
experimental, las bases para un programa compensatorio que se centra funda-
mentalmente en:

— Dominio de psicomotricidad fina —percepcidn, discriminacién y coordinacién
sensoriomotriz; relacion espacio temporal; relaciones multimodales.

— Organizacion de procesos cognoscitivos —desarrollo de procesos percepti-
vos; dominio de conceptos basicos; desarrollo de procesos l6gicos; introduc-
cién a la adentracién y simbolizacion.

— Dominio de destrezas del lenguaje —referidos al lenguaje oral; nivel semanti-
coy experiencial.

— Habilidades sociales —de tipo verbal, no verbal adaptativo y creativas grupa-
les(15).

(29) PLOWDEN LADY BRADGET 1967. Children an their Primary Schools: A Report of the Central Advi-
sory Council for Education. London. H.M.S.0.

MC DONALD, J. (1973.) The open Schools: Curriculum Concepts, In Spoded, Early Childhood Education
Englewood. Cliffs. Prentice-Hall.

SARAUSOS, Le anormal Ed... pag. 490, ut. Smilansky S. The effects of sociodramatic play in disadvanta-
ged preschoal children. W. York Wiley 1968.
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Las criticas hacia los programas compensatorios fueron muy duras (Gins-
burg 1972, Osterrieth de Coster 1977) porque confirmaban que el efecto de la
mejora en el Cl, después de participar en estos programas, solamente se pro-
longaban tres o cuatro afos(30). Remitimos al articulo de Pinillos, J.L. (1981)
«La mejora cientifica de la inteligencia»(31) que cita varias investigaciofies y
revisiones cuya perspectiva parece algo mas optimista. Entre otras destaca la
de Halsey (1980) que comprueba los efectos a largo plazo de los programas
compensatorios reflejados en el rendimiento escolar, motivacién de logro
académico y aumento del Cl en el Stanford-Binet{(32), manteniéndose varios
afios después, hecho que lievaria a Darlington (1980) a afirmar que si con un
afo de preescolar se logran estos efectos, un tratamiento continuado de doce
afos lograria prolongar los efectos durante toda la vida(33).

Parece claro, que uno de los puntos fundamentales a la hora de plantearse
la educacién compensatoria consiste en extender y fomentar la educacion
preescolar al mayor nimero de niflos, puesto que numerosos estudios apoyan
el aumento del CI (Wellman 1940), el mejor rendimiento escolar (Schmabhr
1976) (34} o la disminucién del fracaso escolar en los primeros afios de escola-
ridad {(estudios de la organizacién CRESAS en Francia, 1976) o el mejor nivel
pedagégico y social (Bradfor, Coy y Tedsten, March, Gard) y en Espafia Frontera
Sancho 1977 y Juan Espinosa, M. yRosenwinge,A. (1980), para lo cual necesi-
tarfamos concienciar a los padres de los nifios desventajados de la importancia
de su inclusién en preescolar —asunto que la experiencia nos dicta como nada
facil—, aparte de la absoluta necesidad de incluir la gratuidad a partir de primero
de preescolar, o mejor todavia de maternal, haciendo asf factible que los nifios
cuyo entorno esté caracterizado por una deprivacion cultural y econémica acce-
diesen a mejores niveles educativos de tipo estatal y no tanto dependientes de
la iniciativa de caridad publica —que cubre solamente ciertos sectores y més a
nivel de guarderfa.

También seria de agradecer la continuacién de experiencias como la de los

(30) GCNSBURG, H. The Myth of the Deprived Child. Prentice Hall 1972.
OSTERRIETH, P. DE COSTER, W. et al. improvise Education for Disadvantaged Children. Sme Belgran
Studies. Pergamon Press. 1977.

{31) PINILLOS, J.L. La mejora cientlfica de la inteligencia. Rev. Analisis y Modificacién de Conducta. Vol
7.n°14y 15 115-154,

(32) HALSEY, A.H. Education can compesated. New Society. Enero 1980, citado por Piniltos, J.L. La
mejora cientifica de la inteligencia. Rev. Anélisis y Modificacién de Conducta. 1981. Vol. 7, n.® 14 y 185, pag.
133.

(33) WELLMAN, 1940. B.L. Jowa studies of the effects os scholing en Yearb. nat. Soc. Stud. Educ.
1940, parte |, pags. 377-399.

SCHMABHR Evaluacién de la Educ. preescolar: busquedas llevadas a cabo en la Rep. Federal alemana.
Rev. Madrisas, afio V n.° 30, 1976, pags. 19-33.

LAURENT BELCHET. Evaluacién de la educacién preescolar: investigaciones realizadas en Francia. Rev.
Madrisas, afio IV 29, 1976, pags. 23-43.

Op. cit. Enciclopedia técnica de la Educacién, Tomo IV. Editorial Santillana. Madrid, 1975, pég. 17.

FRONTERA SANDRO. Estudio experimental sobre la madurez de los nirios al iniciar el aprendizaje esco-
/ar. Memoria de licenciatura. Universidad Complutense. Pedagogia Sistematica. 1977.

JUAN ESPINOSA. M y ROSENWINGE, A.M. Posibilidades de la Investigacién Diferencial en £.G.B.
Premio Nacional de Investigacién en Psicologia escolar por la sociedad Espaiola de Psicologfa y Patrocinado
por Edi. Mién. 1980.
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pre-primeros de EGB llevados a cabo en la Ciudad Provincial de Madrid para
aquellos niflos que en segundo de preescolar no consiguen adquirir niveles de
maduracion suficientes en la lecto-escritura y el céalculo; o cursos puente o cla-
ses de apoyo en el ciclo inicial que se ocupe de los nifios més probleméticos y
que consiga la adquisicién de las técnicas base requeridas al final de este ciclo,
ya que los indices de fracaso escolar nos sefialan que el 99,15% de niftos que
fracasan no han adquirido nivel suficiente en la lectoescritura.

Todo lo anteriormente dicho nos llevaria a la necesidad de la aplicacién de
elementos de diagndstico analitico pormenorizado de aprendizajes béasicos y
previos al aprendizaje lecto-escritor y el célculo, que tendrian que ser maneja-
dos por un equipo multidisciplinario de orientacién escolar que asesorase la
necesidad de una clase de apoyo o reeducacién en aquellos nifios que lo requi-
riesen.

Las clases de apoyo presentan en la actualidad algunos problemas como
son el haberse convertido, en algunos centros, en el cajon de sastre que relne a
todos los nifios deficitarios, sea cual sea su diagnéstica. No nos parece esta la
forma adecuada de enfocar la utilidad de tales clases; més i6gico seria el esta-
blecer, si no se cuenta con el especialista adecuado, la sustitucién del profesor
en su clase, para que éste pudiera desplazarse a la clase de apoyo con los cua-
tro o cinco nifios deficitarios de su curso, previamente diagnosticados, y
dedicandose a la reeducacion de éstos. Si se cuenta con el especialista podria
establecerse un turno de reeducacién dentro del horario escolar, teniendo en
cuenta que cuanto antes se inicien las tareas de reeducacién, mayor repercu-
sion positiva tendran en el futuro.

3.3. Educacién compensatoria y retraso mental

3.3.1. Supuestos y criticas de los mismos:

Se puede suponer que cualquier tratamiento o sistemas de tratamiento
aplicado a sujetos calificados de retraso mental se encuentran asentados en la
concepcién que se asuma sobre el retraso mental. Si bien éste no es el momen-
to para una disertacion sobre las clasificaciones de la deficiencia mental, cree-
mos conveniente una breve referencia a las mismas con el fin de conectar con
los diversos programas de educacién compensatoria y sus resultados en este
terreno.

Muchas han sido las definiciones que sobre el retraso mental se han dado.
Sin embargo, la mayor parte de ellas podrian reunirse en tres grandes aparta-
dos segun el punto de incidencia de la definicién:

a. Definiciones basadas en resultados de pruebas de inteligencia.

b. Definiciones basadas en un mal ajuste social.

c¢. Definiciones basadas en causas biolégicas del retraso mental.

Las criticas vertidas sobre dichas definiciones han sido lo suficientemente
fuertes como para reconducir a la comunidad investigadora hacia posturas més
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eclépticas. De entre las distintas y mas recientes revisiones sobre el tema (34)
(Dupont, A. 1981; Ingalls, R.P. 1978, 1982: Liley, AW. 1983; etc.) parece sur-
gir un cierto acuerdo en resaltar la definicion aceptada por la AAMD (American
Association on Mental Deficiency):

«Retraso mental significa un funcionamiento intelectual general notable-
mente por debajo del promedio, que existe junto con deficiencias en adap-
tacién y que se manifiesta durante el perfodo de desarrollo» (Grossman,
H.J. 1973, pag. 11).

La ventaja de dicha definicién se encuentra en la union de los tres criterios
expresados para la clasificacién de un sujeto en dicha categoria:

Un funcionamiento intelectual notablemente por debajo del promedio.
2. Una deficiencia de adaptacién en la conducta.

3. Los criterios anteriores han de manifestarse durante el periodo de desa-
rrollo. Es decir, se concibe el retraso mental como un desorden del
desarrolio.

Dos caracteristicas fundamentales emergen en el momento de tratar los
programas de educacion compensatoria. Por una parte, en esta definicién no se
menciona ni la causa del retraso ni su incurabilidad. El retraso se define exclusi-
vamente en funcién de la conducta: se considera como retrasado mental al
individuo que actta como mentalmente retrasado. La hip6tesis inicial de los
mencionados programas compensadores serfa, por tanto, que; si el retraso
mental es definido en funcién de la conducta, la modificacién de la misma pro-
ducird un cambio en la clasificacién del sujeto. La incidencia estarfa en suponer
que el sujeto «tiene» un retraso mental mejor que considerar que el sujeto «es»
retrasado mental.

Por otra parte, la consideracién del retrasoc mental como un desorden del
desarrollo abre el campo de una actuacibn compensadora en los niveles mas
tempranos de los mismos, con el fin de prevenir las posibles deficiencias que
pudieran producirse en etapas maés tardias.

Pese a todo lo dicho, las criticas surgidas hacia los programas de educacién
compensatoria han emanado precisamente de la consideraciéon de las causas
del retraso mental.

Dejando a un lado las causas biolégicas generalmente aceptadas como
algunas gonosomopatias, autosomopatias, sindrome de Down, diversas lesio-
nes cerebrales, etc.; es la proporcion y el origen de las influencias ambientales

(34) DUPON, A. Definition and identification of seuve mental retardation en Coopes, B. (ed) Assessing
the Handiceps and Needs of Mentally Retarded Children. Academia Press. 1981,

INGALLS, R.P. Retraso Mental: La nueva perspectiva, 1982, Editorial El Manual Moderno. Maxico (John,
Witey and Sores, Inc. 1978).

LILEY, AW. Classifications of Mental Retardation International Institute for Researchs and Advice on
Mental Deficiency.

GROSSMAN, H.J. Manual on Terminology and Classification in mental retardation. American Association
on Mental Deficiency. Washington.

21



donde se han centrado las controversias. Las distintas investigaciones sobre ia
relacion del bajo nivel socio-econdémico y algunas minorias raciales con el bajo
Cl apuntan a estos aspectos como una de las causas de dicho retraso(35) (Co-
leman, J.S. et al. 1966; McNemar, Q. 1942; Jencks, C. et al. 1972: Mercer, J.R.
1973; Arana, J. y Carrasco, J.L. 1980, ...etc.). Sobre este aspecto de la depriva-
cion cultural como causa del retraso mental, los autores de las diversas investi-
gaciones podrian ser reunidos bajo tres hipotesis tebricas:

a) Hipo6tesis de la deficiencia ambiental: Admitida la existencia de deficiencias
cognoscitivas y verbales muy sustanciales y sus consiguientes retrasos
mentales y escolares en niveles socio-econdémicos bajos y algunas minorias
raciales (Bereiter, C. y Engelmann, S. 1966; Deutsch, M. et al. 1967 Klaus,
R.y Gray, S. 1968); dichas deficiencias pueden ser superadas por medio de
programas de educacién compensatoria (36).

b} Hipobtesis genetista: Las diferencias entre los distintos niveles socio-econ6-
micos y grupos étnicos en el rendimiento de pruebas intelectuales y en el
rendimiento escolar, se deben en gran parte a factores genéticos (Jensen,
A.R. 1969, 1973 y Herrstein, R.J. 1973)(37).

¢) Hipétesis de inadecuacién de pruebas: No existe ninguna deficiencia cog-
noscitiva o intelectual de importancia en los sujetos pertenecientes a nive-
les socio-econémicos desfavorecidos o minorias raciales. Sélo existen «dife-
rencias» en el lenguaje y en el modo de pensar. Las supuestas deficiencias
aparecen porque las pruebas de inteligencia y las escuelas estan predis-
puestas a favor de la cultura blanca de clase media y por tanto se encuen-
tran tales deficiencias donde realmente no gxiste ninguna (Cole, M.y Bruner
J.S. 1971 Ginsburg, H. 1972 y Baratz, S.S. y Baratz, J.C. 1970)(38).

Si, como dice Piniltos, J.L. {1981 pag. 130){31) «en estos programas (edu-
cacién compensatoria) se asume la existencia de un handicap sociocultural
temprano, de rafz habitualmente econ6mica, al que se le responsabiliza de los
déficits intelectuales y escolares que se manifiestan mas adelante, y cuyo
caracter acumulativo puede conducir a una eventual inferioridad intelectual
irreversible en el periodo adultow, las criticas provenientes de las restantes hipé-
tesis se han mostrado muy duras; Jensen {1969)(37) afirma que «la educacién

(35) COLEMAN, J.S. et. al. 1966. Equality of educational opportunity U.S. Departaments of Health, Edu-
cation and Waelfose.

MC NEMAS, Q. 1942. The revision of Stands-Bient Scale. Houghton Mifflin. Boston.

JEUCKS, C. et. al. 1972. /Inequality: A reussessment of the effect of family and Schooling in America.
Basic Books. New York.

MERCE, J.R. 1973. Labeling the mentaly retarded. University of California Press. Berkeley.

ARENA Y CARRASCOQ, J.L. 1880. Nifios desasistidos del ambiente familiar. Karpos (Edit.).

(36) BEREITER, C. y EUGELMANM, S. 1966. Teaching disadvantaged children in the preschool. Engle-
wood. Cliffs. N.J. Prentice-Hall.

DEUTSCH, M et al. 1967. The disadvantaged child. Basic Books. New York.

KLAUS, R.y GRAY, S. 1968. The early traimming proyect. Fas disadvantaged children: a repart after five
years. Monographie of the Society for Research in Child Development. 33 N.° 120.

(37) JENSEN, A.R. 1969. How much can we boost |.Q. and Scholastic achievement. Harvard Educatio-
nal Review 39. 1-123.

JENSEN, A.R. 1973. Educability and group differences. Harpes and Row. New York.

HERRSTEIN, R.J. 1973.1.Q. in the meritocracy. Olittle Brown. Boston.
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compensatoria se ha puesto a prueba y ha fracasado por todo lo que se ve»; su
postura es que en el estado actual de la tecnologia, no hay nada para resolver
los problemas del retraso mental y el fracaso escolar. Desde la perspectiva de la
inadecuacion de pruebas, Ginsburg (1972)(38) con su libro «The Mith of the
Deprived Child» asi como otros autores en la misma linea (Saranson, 1978 y
Osterrieth et al. 1977)(39) se oponen a todo tipo de educacién compensatoria,
alegando que es innecesaria, y que se basa en postulados etnocéntricos y de
superioridad de clases ya que se plantea tanto el lenguaje como el estilo de
crianza de la clase media blanca como modelo al cual tender con los menciona-
dos programas.

Sin embargo, estas criticas parecen palidecer al lado del comentario de
Ingalls, R.P. (1982 p&g. 409)(34) «Por desgracia existen ciertas corrientes que
tienden a aumentar el numero de personas retrasadas. Estan proliferando rapi-
damente los programas de servicios para retrasados mentales, y hasta cierto
punto dichos programas fabrican sus propios clientes para poder continuar
obteniendo fondos. Nazzaro, J. (1974)(39) expone un ejemplo muy claro de
esto. El gobierno federal de EE.UU., en un esfuerzo por lograr que los Progra-
mas de Educacién Compensatoria admitan a més nifios impedidos, exigié que
el 10% de todas las plazas en dichos programas se reservaran para niflos impe-
didos. Para cumplir con este reglamento, muchos directores de programas
hicieron que a.algunos de sus nifos se les pusiera la etiqueta de impedidos.
Como a muchos de estos niflos se les habria admitido de todos modos, el efec-
to principal de esta legislacién fue que resultaron més nifos con la etiqueta de
impedidos. Si las futuras leyes aportan dinero a los distritos escolares locales
para la educacién de retrasados mentales, serA muy ventajoso para ellos califi-
car de retrasados mentales al mayor nimero posible de niflos para de esa
manera obtener dicho dinero». En un pais como el nuestro donde de una pobla-
cién de 37.746.260 habitantes, se estima que 267.991 son deficientes menta-
les y existen unas 70.318 plazas destinadas a estos sujetos siendo por tanto la
proporcion de 0,26 plazas por deficiente mental (Grupo AMAT de sociologla,
1983, pég. 183)(40), esta critica no parece muy relacionada a nuestras cir-
cunstancias; sin embargo, es preciso retomarla para que en un futuro cercano o
lejano no pueda ser empleada en Espana.

Respecto a las criticas en torno a los supuestos sobre los que se asientan
los programas de educacién compensatoria para sujetos retrasados mentales,
nos vemos en la obligacién de hacer algunas reflexiones. Por una parte, en el
caso de que la teorfa geneticista tuviera razén, es importante recordar que aun
cuando muchas de las diferencias en inteligencia se puedan atribuir a diferen-

(38) COLE, M.y BRUNES, J.S. 1971. Cultural differences and inferences about psychological processes.
American Psychologist. 26. 867-976.

GINSBURG, H. 1972. The mith of the deprived child. Englewood Cliffs N.J. Prentice-Hall.

BASATZ, S.S. y BASATZ, J.C. 1970. Early childhood intervention: the social science base of instutional
raciam. Harvard Educational Review, 40. 29-50.

(38) NAZZARO, J. Head Start for the handicapped. What's been accomplished? Exceptional Children,
41.103-106.

{(40) Grupo AMAT de Sociologla. 1983. La Deficiencia Mental en Espana. Instituto Internacional para la
Investigacion y Asesoramiento sobre la Deficiencia Mental. .
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cias en la herencia, el nivel intelectual puede ser modificado en alguna medida
por la crianza que cada cual recibe, y si esto es asi no parece razonable excluir
la posibilidad de este cambio. Por otra parte, seria necesario considerar que los
nifos deberian ser asignados a los programas especiales no porque son retrasa-
dos, sino porque pueden beneficiarse de dichos programas. Si por cualquier
razén un mayor nimero de nifos de un estamento socio-econémico o cultural
determinado, o pertenecientes a un grupo étnico necesitan programacion espe-
cial, entonces a dichos nifios se les estarla castigando al excluirlos de estos pro-
gramas.

3.3.2. Programas compensatorios para sujetos con retraso mental

Tal y como se comenté con anterioridad, los programas compensatorios
cubren una amplia gama de planificaciones y tratamientos que van desde aque-
llos que marcan la supremacia compensatoria en los equipamientos institucio-
nales hasta los que otorgan la preponderancia a programas puntuales de entre-
namiento curricular o de estrategias cognitivas.

Por otra parte, estos programas podrian clasificarse a grosso modo, segin
la edad de los sujetos a los que van destinados. Un primer grupo estaria com-
puesto por aquéllos como los de Head Start Program, Perry Preschool Project
o el proyecto Portage, etc. que estan destinados a intervenir en Ia edad prees-
colar. El segundo grupo lo formarian experiencias como las de Milwaukee o el
programa de ta Universidad de Washington para el sindrome de Down, enfoca-
dos a sujetos por debajo de la edad preescolar. Por Gltimo los trabajos y proyec-
tos para la mejora de la inteligencia de Budoff y colaboradores, o de enriqueci-
miento instrumental de Feuerstein destinados a adultos culturalmente desfavo-
recidos.

Sin embargo, serfan factibles otra serie de clasificaciones bien basadas en
los distintos niveles de retraso mental de los sujetos destinados a los progra-
mas; bien en los elementos de evaluacidn y control de los mismos, etc. Tam-
bién cabria la posibilidad de ampliar la nocién de «educacién compensatorian
abarcando también programas de «training» o entrenamiento de la inteligencia
e incluso la toma en consideracién de las experiencias en aulas especiales para
sujetos retrasados escolares, etc. Como nuestra meta es la representatividad
informativa, nos centraremos en aquellos programas que, consideramos mas
significativos.

3.3.2.1. La deteccién temprana

Es de sefalar los escasos programas especiales de educacién para retrasa-
dos mentales anteriores a la década de los sesenta. Probablemente esto haya
sido debido a dos concepciones que a lo largo del tiempo han resultado ser
erroneas. Por una parte, parece ser que existia la idea de que los sujetos con
retraso mental no eran capaces de aprovechar ningln intento de educacién o
entrenamiento de capacidades; y, por otra parte, se pensaba que los nifios de
cualquier nivel intelectual no aprendian gran cosa antes de los seis afios y por lo
tanto no eran necesarios los esfuerzos en este sentido. Las pocas escuelas de
parvularios o guarderias sélo cumplian una funcién de «aparcamiento» para los
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nifios mientras que las madres, fundamentalmente pertenecientes a clases tra-
bajadoras y con pocos ingresos, estaban cumpliendo su horario laboral.

Sin embargo, en las investigaciones realizadas tanto con bebés como con
nifios en la edad preescolar o alin antes, se ha apuntado en la direccién opuesta
a dichas concepciones. No s6lo los nifos en estas edades aprendian mucho
maés de lo que se pensaba sino que los aprendizajes en estas edades iban a ser
la base para la estructuracién progresiva del pensamiento. Trabajos como los
de White, B. L. y Watts, J. C. (1973)(41) demostraron la importancia de los pri-
meros afos al apuntar que las diferencias entre los nifios pertenecientes a
familias con bajos ingresos y con ingresos medios en algiin momento durante el
segundo afo de vida, y que estas diferencias aumentan muy considerablemente
para cuando los niflos llegan a la edad escolar.

Como resultado de estas investigaciones, ha aparecido un creciente interés
en los Gitimos afios en llegar a los nifos que nacen en ambientes potencialmen-
te negativos lo més pronto posible, en un intento de prevenir los resultados, fre-
cuentemente desastrosos, que puede producir dicho ambiente desfavorecido.
Este interés ha conducido, l6gicamente a un planteamiento de ofrecer servicios
de diagnéstico temprano para reducir al minimo las posibilidades de impedi-
mentos y slis consiguientes incapacidades secundarias.

El problema central estd en que el retrasado mental, con frecuencia, no se
diagnostica formalmente hasta cuando el nifio tiene cuatro o cinco afios, y en
algunos casos, por desgracia los méas en nuestro pals, hasta que el nifio se
encuentra considerablemente avanzado en la escolaridad.

Para afrontar este problema, serfa conveniente plantear desde la Seguridad
Social, servicios médicos, psicolégicos y pedagbgicos destinados a estos fines.
De no ser asi, se corre el riesgo de seguir manteniendo una desigualdad social
que, en este terreno podrfa ser paliada en alguna medida.

3.3.2.2. Caracteristicas generales de los programas

Como se comentd en su momento, uno de los primeros esfuerzos que se
realizaron para proporcionar una programacién preescolar a nifios en peligro de
convertirse en retrasados mentales fue el Programa de Prevencion o de Educa-
cibn Compensatoria (Head Start Program). A la sombra de dicho programa apa-
recieron otros diversos que, aun con las mismas pretensiones, intentaban resal-
tar algunas aptitudes de lenguaje, conceptos bésicos, imagen de si, etc. Spic-
ker, H. H. {(1971)(42) estudi6 muchos de los programas de educacién com-
pensatoria para evaluar las posibles claves de éxito o fracaso en su aplicacién.
Como primer paso distinguié cuatro modelos educativos:

1. Modelo tradicional de la escuela de parvulos.
2. Modelo de desarrollo cognoscitivo.

(41) WHITE, B.L. y WATTS, J.C. 1873. Experience and envirament. Major influences on the develop-
ment of the young child. Englewood Cliffs, N.S. Prentice-Hall.

(42) SPCKER, H.H. 1971, Intellectual development through early childhood education. Exceptional Chil-
dren 37. 629-640.
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3. Modelo de desarrolio perceptual-motor.
4. Modelo de curriculum de aptitudes académicas.

Las conclusianes que obtuvo son las siguientes:

1. Los modelos de curriculum que promueven el desarrollo de las aptitu-
des académicas o cognoscitivas producen los mayores aumentos en las
puntuaciones de Cl.

2. El método tradicional de la escuela de parvulos es eficaz solamente con
un programa que contenga metas especificas, en particular sobre el
desarrollio del lenguaje, y que esté bien supervisado y altamente estruc-
turado.

3. Los programas estructurados que no son de orientacion académica o
cognoscitiva producen ganancias intelectuales sélo cuando incluyen un
lenguaje oral muy intenso.

4. Los programas preescolares que promueven aptitudes académicas
mejoran la lectura de pura memoria y la habilidad para el célculo aritmé-
tico, pero no la comprensién ni las aptitudes de razonamiento.

5. El énfasis de los programas preescolares debe ponerse en las aptitu-
motéricas finas, la memoria y en el lenguaje oral, en lugar de en el pen-
samiento abstracto o critico, o en la creatividad.

6. La intervencién en casa es necesaria sélo cuando no se dispone de
ningdn programa escolar.

7. En todos los programas que tuvieron éxito se advirtié6 una mayor propor-
cién de adultos que de niftos.

3.3.2.3. El Proyecto Milwaukee

La caracteristica fundamental de este programa esté en que se comenz6 a
trabajar con bebés expuestos a trastornos mentales dentro de los primeros seis
meses de edad. Heber, R. y Garber, H. (1975)(43) autores del programa, reali-
zaron su labor en un centro educativo donde eran colocados los bebés durante
siete horas al dfa, cinco dias a la semana, en el que recibfan entrenamiento y es-
timulacion especial. Hasta la edad de quince meses se asignaba una maestra
por niflo y en edades siguientes nunca se pas6 de una proporcion de una maes-
tra por cada cuatro nifios. Por otra parte, a las madres se les daba un entrena-
miento especial en técnicas de educacién y cuidado infantil para poder facilitar
el desarrollo mental y fisico de los nifios.

La seleccion de los nifios se hizo entre las capas més pobres de la pobla-
ci6n de Milwaukee y las madres de estos nifios tenfan todas un bajo cociente

{43) HEBER, R.y GARBO, H. 1975. The Milwankee Proyect: A study of the use of family intervention to
prevens cultural-familiar retardation. En Friedlandes B.Z. (Ed.). Exceptional Infant. Vol. 3. Brumes-Mazel. New
York.
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intelectual. De mas de la mitad de los nifos seleccionados cabia esperar un Cl
dentro de la gama del retraso mental. Sin embargo, el Cl promedio llegd a ser
superior al correspondiente en la comunidad en una cantidad considerable.
También se tomaron datos de comparacion de estos nifios con los de otro gur-
po de ambiente parecido que no hablan recibido dicho programa compensato-
rio; la diferencia promedio fue de 30 puntos favorable a los pertenecientes al
proyecto Milwaukee.

Quizé la clave del éxito en este programa fue tanto la aplicacién a nifios
desde una edad muy temprana, como la duracién diaria del mismo. Desde estos
dos puntos importantes, este programa incidié fundamentalmente en la preven-
cion de un problema recibiendo una atencién continua y personal diaria, mien-
tras que los programas tipicamente compensatorios se enfrentan a un proble-
ma ya existente aplicAndose durante unas cuantas horas al dia por unos cuan-
tos meses. El proyecto de Milwaukee tuvo una duracién de 5 afios.

3.3.2.4. El programa de la Universidad de Washington

Si bien los programas expuestos a lo largo de este articulo se enfocan hacia
sujetos con retraso mental o susceptibles de padecerlo, el desarrollado por ia
Universidad de Washington va destinado a sujetos que padecen retraso mental
a causa de una cromosomopatia, el sindrome de Down.

Los sujetos que fueron sometidos al programa, estaban por debajo de la
edad preescolar y varios de ellos tan sélo contaban con unas cuatro semanas.

El objetivo del programa era lograr que el desarrollo de cada nifio se aproxi-
mara lo més posible al desarrollo normal, en cada una de las siguientes 4reas:
Motricidad gruesa y fina, habilidades sociales, de comunicacién, cognoscitivas
y de cuidado personal (Hayden, A. H. y Haring, N. G. 1976) (44).

Se establecieron conjuntos de objetivos conductuales para cada nifio, y
después de preparar programas de tratamientos escalonados en dificultad para
cada niflo, se aplicaron a los sujetos llevando registros muy precisos para com-
probar las mejoras alcanzadas y evaluando continuamente los distintos pasos
de dicho programa. Dichos programas tenian su extensién en el hogar median-
te programas preparados para los padres.

Los resultados del programa han sido muy esperanzadores. Muchos de los
nifios han rendido casi a la altura de las normas propias de su edad y sobre
todo, muchos de elios comenzaron a leer a la edad de los cinco-seis afios.

Aungue una critica factible a este programa es la carencia de grupo control,
la observacion de que los nifios no se inscribieron hasta una edad mas adulta
iban significativamente maés retrasados que los que comenzaron desde una
edad temprana, puede aproximarnos a una idea sobre la efectividad del mismo.

(44) HAYDEN, A.H. y HASING, N.G. 1976. Programs for Aown's sydromc children at the University of
Washington en Tjossem. |. (Ed.). Interventiones Strategies fas risk infants and young children. University Park
Press. Baltimore.
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IV. NOTAS FINALES

Como sintesis de la panordmica expuesta, hay que resaltar que el concepto
de educacion compensatoria se ha de centrar en la localizacién de anomalias o
dificultades del aprendizaje, entendiendo que éstas se refieren a aquellos objeti-
vos y contenidos del curriculum bésico en donde se concentran mayor namero
de problemas. Un anélisis objetivo de los errores obliga a reflexionar sobre la
necesidad de reestructurar el disefio curricular, especiaimente si no existe rela-
cién entre la propuesta de aprendizaje y el nivel madurativo. Sin embargo, un
estudio subjetivo de las anomalias adquisitivas pueden ser explicadas por las
circunstancias socio-culturales en las que se mueve el sujeto, posiblemente
superables por medio de programas especificos de educacién compensatoria.

Nuestra pretension ha sido la de sugerir unas indicaciones respecto a la
viabilidad de programas educativos compensadores, a través de procesos de
ensefianza-aprendizaje, como accién y medida prioritaria. Intensificar servicios
sociales o dotar a una zona deprimida de las necesidades més primarias es un
esfuerzo complementario que mejoraré las condiciones de vida, pero que no
surtirdn efecto si no se realiza un esfuerzo de compensacién educativa a nivel
de aula y centro. Suponemos que las iniciativas aisladas y las escasas experien-
cias que disponemos puedan generalizarse a través de una administracion mas
decidida en superar las desventajas ambientales.
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